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Alles nur Theater? Dramapadagogische Ansitze bei der
Vermittlung von Grammatik im Schulunterricht Chine-
sisch als Fremdsprache
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Abstract

Das Erlernen der Grammatik des Chinesischen ist fiir viele Lerner im schuli-
schen ChaF-Unterricht eine Herausforderung. Wihrend der dramapddagogi-
sche Ansatz, i. e. die gezielte Adaption von Elementen theatraler Auffithrun-
gen, die letztlich die Fremdsprache erfahrbar machen (und veranschaulichen)
soll, fiir den Fremdsprachenunterricht genutzt wird, wird dieser Ansatz nur
vereinzelt in den ChaF-Unterricht integriert. Aufgrund der Komplexitdt eini-
ger Elemente der chinesischen Grammatik und dem Fehlen vergleichbarer
Strukturen im Deutschen gewinnt der dramapéddagogische Ansatz durch des-
sen Vermdgen, abstrakte sprachliche Mittel greifbar zu présentieren, gerade
in diesem Zusammenhang, besonders, an Relevanz.
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1. Einleitung'

Grammatik gilt, dem allgemeinen Versténdnis nach, als einer der grundle-
genden Bestandteile jeder Sprache. Angehdrige einer Sprachgemeinschaft
eignen sich diese wihrend des Muttersprachenerwerbs in erster Linie unbe-
wusst durch den Gebrauch der Sprache selbst an. Aufgrund bestehender Ab-
weichungen zwischen Mutter- und Fremdsprache muss die Grammatik wéh-
rend des Fremdsprachenerwerbs unterrichtet bzw. gelernt werden (vgl. Thaler
2012: 237).

Im (schulischen) Fremdsprachenunterricht (fortan FSU) hat die Gram-
matikvermittlung mit dem Aufkommen des kommunikativen Ansatzes an
Bedeutung verloren.? Die zunehmende kommunikative Ausrichtung des FSU

" Bei dem vorliegenden Artikel handelt es sich um eine stark gekiirzte Form einer Master-
arbeit, die als Abschlussarbeit im Rahmen des Master-of-Education-Studiums (Chinesisch als
Fremdsprache) an der Georg-August-Universitit zu Gottingen im Jahr 2015 vorgelegt wurde
(Meyer zu Venne 2015).

? Grammatik, um diesen Begriff niher einzugrenzen, verweist im Rahmen der vorliegen-
den Arbeit auf den strukturellen Aufbau einer Sprache, insbesondere auf Satzebene (Syntax) und
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ist aber nicht mit der Verbannung der Grammatikvermittlung gleichzusetzen.
Diese Annahme entspriche einer inkorrekten Auslegung des Ansatzes. Der
kommunikative Ansatz fordert nicht die Vernachldssigung der Grammatik-
vermittlung, sondern die Fokussierung der sprachlichen Kommunikation (vgl.
Spada 2007: 275). Funktionale Aspekte kdnnen nicht losgeldst von Gramma-
tik betrachtet werden, da kommunikative Situationen gewisse grammatische
Strukturen verlangen. Die Grammatikvermittlung ist demzufolge auch im
Rahmen eines kommunikativ ausgerichteten FSU eine Notwendigkeit.’

Allerdings empfinden Lernende das Grammatiklernen, insbesondere im
schulischen Kontext, als besonders schwierig (vgl. Thaler 2012: 236). Ein
moglicher Grund hierfiir ist sicherlich, insbesondere beim Lernen distanter
Fremdsprachen (z. B. Chinesisch), u. a. die Herausforderung, den Autbau
und die Verwendung einiger grammatischer Phinomene zu erlernen, die in
der Muttersprache in dhnlicher Form nicht bestehen.”

Diese Pramissen — die Notwendigkeit der Grammatikvermittlung und
die u. U. bestehenden Herausforderungen des Grammatiklernens — bilden den
Ausgangspunkt des vorliegenden Beitrages, in dessen Kern die Effektivitit
einer dramapéddagogisch gestalteten Grammatikvermittlung im schulischen
Unterricht Chinesisch als Fremdsprache (fortan auch ChaF-Unterricht) the-
matisiert wird. Exemplarisch widmet sich diese Arbeit, mit Blick auf die
angesprochene Herausforderung im Lernprozess, der Vermittlung eines
grammatischen Phinomens, dem Komplement des Grades (F£/% #ME chéng-
du biiyn).

Folgende Fragen sind dabei grundlegend: Welches Potenzial hat der
dramapéddagogische Ansatz bei der Vermittlung der Grammatik im schuli-
schen ChaF-Unterricht? Kann eine dramapadagogisch gestaltete Grammatik-
vermittlung zu einer nachweisbaren Steigerung des Grammatikverstédndnisses
der Schiilerinnen und Schiiler (im Folgenden: SuS) beitragen?

Dies Potenzial wurde mithilfe eines Kontrollgruppen-Quasi-Experi-
ments, mit Pre- und Post-Test-Messung ermittelt. Entsprechend wurden zwei
Probandengruppen, eine Kontroll- und eine Experimentalgruppe, benotigt.
Nachdem der Kenntnisstand der Gruppen in Bezug auf das genannte gram-

einer Sprache zugrunde liegende Regeln, die deren Verwendung, d. h. die Funktionalitét, be-
stimmen (vgl. Bloor und Bloor 2004: 2; siehe Crystal 1997: 463).

3 Experimentelle Studien zeigen beispielsweise, dass die Beriicksichtigung von Grammatik
in einem kommunikativ ausgerichteten FSU einen positiven Effekt auf die Entwicklung des
Sprachwissens hat und dass Lerner eben dieses Wissen in hoherem Mafle anwenden konnen
(siche z. B. Spada 1997). Dies fiihrt letztlich zur Verbesserung der kommunikativen Fertigkeiten
und erlaubt insgesamt, dass Sprecher ein hoheres Sprachniveau erreichen. Andere Studien bele-
gen, dass sich das Sprachniveau von Lernenden, die im Unterricht mit Grammatik konfrontiert
worden sind, schneller entwickelt und dass diese Schiiler ein insgesamt hoheres Sprachniveau
erreicht haben (sieche Long 1988).

* Eine Definition des Begriffes distante Fremdsprache ist Guder (2007) zu entnehmen.
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matische Phidnomen ermittelt worden war (Pre-Test), erfolgte die unter-
schiedlich gestaltete Vermittlung in beiden Gruppen: in der Experimental-
gruppe in dramapidagogischer Art und Weise, in der Kontrollgruppe in fiir
die SuS gewohnter Manier. Um eine Entwicklung feststellen zu koénnen,
wurde der Kenntnisstand beider Gruppen anschlieBend erneut gemessen
(Post-Test) und, um festzustellen, ob der Kenntnisstand in einer der Gruppen
hoher ist als in der anderen, die Gesamtergebnisse miteinander verglichen.

2. Theorie
2.1. Dramapidagogik im Fremdsprachenunterricht

»~Dramapidagogik ist ein Ansatz, der die Mittel des Theaters fiir pddagogi-
sche Zwecke einsetzt* (Tselikas 1999: 15f).” Demzufolge ist die Adaption
von Methoden, die ihren Ursprung im Theater, d. h. in theatralen Auffithrun-
gen, haben, fiir schulische Lernprozesse oder Lernprozesse im Allgemeinen
entscheidend. Asthetische Aspekte spielen keine Rolle (vgl. Passon 2015: 70).
Ein vollstdndiges Theaterstiick und die Auffithrung dessen kann, muss aber
nicht zwangsliufig am Ende einer dramapidagogischen Einheit stehen.® Das
prozesshafte Erarbeiten eines Lerninhalts steht im Zentrum des dramapéda-
gogischen Lehrens und Lernens (vgl. Passon 2015: 70).” Auf den FSU bezo-
gen verwenden die Lernenden im Kontext fiktiver Situationen die Zielspra-
che. Dabei ist eine mehrdimensionale Auseinandersetzung mit der Sprache
zentral. Diese soll nicht ausschlieBlich auf kognitiver Ebene erlernt, sondern
vielmehr erfahrbar gemacht werden. Die korperliche Empfindung riickt so in

* Der Begriff Dramapédagogik hat sich vor allem im deutschsprachigen Raum etabliert. Im
Englischen werden hierfiir die Begriffe drama pedagogy, process drama oder drama in educati-
on verwendet (siche Even 2008: 162, Fn. 3).

® Der dramapidagogische Unterricht kann unterschiedliches AusmaB und diverse Formen
annehmen. ,.Die methodische Spannbreite reicht von der Fokussierung auf einzelne Ubungen,
Phasen oder Projekte und Auffiithrungen tiber Teilbereiche der Fremdsprachenvermittlung (Spra-
che, Literatur, Kultur) bis hin zum Einsatz der Dramapédagogik als durchgéngiges Unterrichts-
prinzip* (Bonnet und Kiippers 2011: 42). Die enorme Menge angepriesener dramapadagogischer
Formen kann, so Schewe, in zwei Arten gegliedert werden: performative Klein- und Grofiformen
(vgl. Schewe 2015: 27, Abb. 1). Performative Kleinformen sind im schulischen Unterricht
realisierbare Ubungen und Aktivititen (z. B. Standbilder, pantomimische Szenen) (vgl. Schewe
2015: 28, Abb. 2). Als weitere derartige Kleinformen sind ,,Rollenmonologe [...] oder ,heiBer
Stuhl*““ (Bonnet und Kiippers 2011: 33) zu nennen. Die Realisierung performativer Grofiformen
— z. B. Auffiihrungen ganzer Theaterstiicke, Theaterpddagogische Workshops, Improtheater-Pro-
jekte etc. oder auch ,,dramatische Kulturtransferprojekte™ (Bonnet und Kiippers 2011: 33) — ist
im Gegensatz dazu im Rahmen einer schulischen Unterrichtsstunde nicht moglich (vgl. Schewe
2015: 28).

’ Dramapédagogische Formen konnen zur Forderung simtlicher im FSU relevanter Lehr-
und Lernziele herangezogen werden (vgl. Schewe 1993a: 115). Dementsprechend werden diese
Vermittlungsweisen dem auf curricularer Ebene formulierten Anspruch nach einer kompetenz-
orientierten Ausrichtung des Unterrichts gerecht.
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den Fokus, was letztlich die ganzheitliche Ausrichtung des Ansatzes hervor-
hebt.

2.2. Das theoretische Grundgeriist

Bereits in den frithen 1990er-Jahren hat sich Manfred Schewe der Erarbei-
tung einer theoretischen Basis flir den dramapiddagogischen FSU gewidmet
(siche Schewe 1993a, 1993b). Schewe griindet den dramapddagogischen
Ansatz auf eine Vielzahl von Theorien, die insgesamt in der Fremdsprachen-
didaktik bzw. allgemeindidaktischen Fachrichtungen zu verorten sind: So
bilden Annahmen des kommunikativen Ansatzes (siche Hymes 1972; Canale
und Swain 1980), des Total-Physical-Response-Ansatzes (im Folg. TPR-
Ansatz) (siche Richards und Rodgers 2014: Kap. 15; Asher 1965), der Sug-
gestopidie (siche Baur 1990), des interaktiven Unterrichts (siche Rivers 1987,
Schiffler 1980), des handlungsorientierten Unterrichts (siche Bleyhl 1989)
und des erfahrungsbezogenen Unterrichts (Scheller 1981) das theoretische
Fundament des dramapddagogischen Ansatzes, auf das auch die vorliegende
Arbeit aufbaut.®

3. Forschungsstand

Seit den spdten 1990er-Jahren ist das Interesse an einem dramapidagogi-
schen FSU, v. a. in den Fachbereichen Englisch und Franzosisch, gestiegen.
Seither hat die Zahl der Publikationen und spezifischer akademischer Konfe-
renzen zugenommen (siche Belliveau und Kim 2013). Mit jenem vermehrten
Aufkommen zahlreicher Publikationen zeigt sich eine Ausdifferenzierung
dieser Fachrichtung. Eine Vielzahl der Kompetenzen, die in einem dramapé-
dagogischen FSU gefordert werden (kdnnen), sind Gegenstand der For-
schung: sprachliche Fertigkeiten und kommunikative Kompetenzen (u. a.
Schewe 1993a; Tselikas 1999; Elis 2015), interkulturelles Lernen (u. a. Kiip-
pers 2015), Literaturarbeit (u. a. Surkamp und Niinning 2015). Dabei ist
Susanne Even die einzige Didaktikerin, die sich der Adaption des dramapa-
dagogischen Ansatzes fiir die Grammatikvermittlung widmet. Mit ihrer Mo-
nografie Drama Grammatik. Dramapddagogische Ansdtze fiir den Gramma-
tikunterricht Deutsch als Fremdsprache (2003) liefert Even diesbeziiglich ein
umfassendes, empirisch fundiertes Konzept. Doch obwohl Even das Potenzi-
al ihres Ansatzes attestiert, scheint ihrem Werk seit seiner Verdffentlichung
vor nunmehr zehn Jahren wenig Beachtung geschenkt worden zu sein.

Da meine vorliegende Arbeit im Kontext des ChaF-Unterrichts anzusie-
deln ist, stellt sich die Frage nach der Bedeutung des dramapéddagogischen

¥ Eine ausfithrliche Darstellung der theoretischen Basis des dramapidagogischen Ansatzes
findet sich in Schewe (1993a).
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Ansatzes im chinesischsprachigen Raum und v. a. im ChaF-Unterricht. Eini-
ge Aufsitze chinesischer Didaktiker thematisieren den ,,dramapiddagogischen
Ansatz“. Im Chinesischen werden hierfiir die Begriffe %&b #0515 Xiju-
hua jiaoxuéfa, FRMBFIE Xiju jicoxuéfa oder ZLE M| Jiaoyi xijir (syno-
nym) verwendet und verweisen auf die Moglichkeit, Verfahrensweisen des
Theaters fiir den FSU (gemeint ist i. d. R. der schulische oder universitéire
Englischunterricht im chinesischsprachigen Raum) nutzbar zu machen.’ Mit-
tels einer dramapédagogischen Ausrichtung des Unterrichts, so deuten es
zahlreiche Publikationen an, bestehen Mdglichkeiten zur Férderung kommu-
nikativer Kompetenzen (siche z. B. Wang 2013), der Schulung interkulturel-
ler Kompetenzen (siehe Liu und Wu 2003), der Weiterentwicklung von Lese-
und Schreibkompetenzen (insbesondere im Unterricht mit jungen Lernern)
(siche Zhou 2007) und Vorteile einer Unterrichtsgestaltung, die lerner-
zentrierte Kooperation fordert und so letztlich zu einer Verbesserung des
Unterrichtsklimas beitragt (siche Wu 2009: 60).

Waihrend der dramapédagogische Ansatz im chinesischsprachigen Raum
im Kontext des FSU Beriicksichtigung findet, wird dieser fiir den ChaF-
Unterricht auf internationaler Ebene weitaus seltener adaptiert. In einem im
Jahr 1975 publizierten Erfahrungsbericht, um nur ein Beispiel zu nennen,
dokumentiert Vivian Hsu, eine Chinesisch-Lehrerin am Oberlin College in
Ohio, den Verlauf eines zweijdhrigen Theaterprojekts in dem dortigen
Sprachunterricht (vgl. Hsu 1975: 2). Dieses Projekt sollte der expliziten
Schulung kommunikativer Kompetenzen dienen und zeitgleich sinkender
Motivation bei steigender Frustration entgegenwirken (vgl. Hsu 1975: 2f).
Theaterstiicke, die durch die Lehrkraft den inhaltlichen und sprachlichen
Anforderungen bzw. Vorgaben entsprechend verfasst worden waren, bildeten
die Basis des Projekts (vgl. Hsu 1975: 5f.). Vier Phasen machten den Kern
aus:

e Phase 1: Textlektiire und Diskussion iiber Inhalt, Handlungsverlauf und
zentrale Figuren des Stiickes sowie sprachliche Eigenarten (i.e. der ex-
tensive Gebrauch umgangssprachlicher Elemente) (vgl. Hsu 1975: 7);

e Phase 2: Rollenverteilung wie Rollenarbeit mit besonderem Augenmerk
auf Sprachfluss, exakte Aussprache sowie para- und nonverbale Kom-
munikationsmittel (vgl. Hsu 1975: 8);

e Phase 3: Probe, einschlieBlich zusétzlicher Textarbeit und explizite The-
matisierung situativer Verwendung sprachlicher Einheiten im Kontext
des Stiickes (vgl. Hsu 1975: 8);

? Bei der folgenden Ausfiihrung handelt es sich nicht um eine umfassende Darstellung des
dramapiadagogischen Ansatzes in China. Anhand einer Auswahl jiingerer Artikel soll vielmehr
gezeigt werden, dass dieser Ansatz bereits im chinesischsprachigen Raum zu finden ist. Die
Darstellung erhebt daher keinen Anspruch auf Vollstéandigkeit.
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e  Phase 4: Auffithrung (vgl. Hsu 1975: 8f)).

Wihrend des gesamten Projektes wurden die Lernenden zur Verwendung der
chinesischen Sprache angehalten (vgl. Hsu 1975: 3). So sprachen die Lerner
nicht nur wihrend der Proben und Auffiihrungen, sondern auch wéhrend
Besprechungen, Diskussionen usw. (vermehrt) Chinesisch (vgl. Hsu 1975:
7f). Am Ende des Berichts betont Hsu den Erfolg des Projekts (vgl. Hsu
1975: 9). Derartige Theaterauffiihrungen konnen zur Vermittlung eines um-
gangssprachlichen Chinesisch herangezogen werden (vgl. Hsu 1975: 8).

Der dargelegte und exemplarisch ausgefiihrte Forschungsstand ldsst un-
missverstidndlich die untergeordnete Rolle der dramapédagogischen Gramma-
tikvermittlung erkennen. In einigen Arbeiten wird auf die Moglichkeit einge-
gangen, das Grammatikverstdndnis durch dramapédagogische Methoden zu
fordern (z. B. Zhang 2013; Schewe 1993a; Tselikas 1999), allerdings handelt
es sich dabei stets nur um einen Aspekt, der in keiner Weise weitergehend
betrachtet wird.

In diesem Kontext ist meine Masterarbeit zu betrachten (Meyer zu
Venne 2015). Es handelt sich dabei um eine der wenigen Arbeiten, die den
dramapédagogischen Ansatz zum einen fiir den ChaF-Unterricht und zum
anderen explizit fiir die Grammatikvermittlung adaptiert sowie dessen Effek-
tivitdt im Rahmen einer empirischen Studie zu beweisen versucht.

4. Die Erhebung
4.1. Die Probanden

Die Erhebung wurde im Rahmen des reguldren Unterrichts der Chinesisch-
Klassen des 10. Jahrgangs einer integrierten Sekundarschule durchgefiihrt.
Der 10. Jahrgang besteht aus zwei gleichgrolen Parallelklassen, die beide
von der gleichen Lehrkraft unterrichtet werden. Muttersprache aller SuS
(Probanden) ist Deutsch. Samtliche Probanden haben mit dem Beginn der 7.
Klasse begonnen, Chinesisch zu lernen. Keiner hat bis zum Erhebungszeit-
punkt einen auBerschulischen Sprachkurs besucht oder einen Auslandsauf-
enthalt absolviert.

Ausgehend von diesen Bedingungen konnen bestehende, nahezu gleich-
wertige Gruppen als Kontroll- bzw. Experimentalgruppe genutzt werden. Die
letztliche Ausweisung der Gruppen als Kontroll- und Experimentalgruppe ist
willkiirlich erfolgt und ist nicht auf von mir, dem Forschenden, bewusst initi-
ierte Selektionsprozesse zuriickzufiihren.

Die Kontrollgruppe bestand aus einem Jungen und neun Méadchen (ins-
gesamt zehn SuS) und das Unterrichtsverhalten kann als zuriickhaltend cha-
rakterisiert werden. Die Leistung eines der teilnehmenden Probanden
schwankt, ausgehend vom géngigen Notensystem, zwischen sehr gut und gut.
Das Leistungsniveau eines weiteren Schiilers bewertet die verantwortliche
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Lehrkraft als gut. Die Leistung von insgesamt sechs SuS ist als befriedigend
(mit teilweise steigender Tendenz in den Notenbereich gut) einzustufen. Zwei
der Probanden bewegen sich am unteren Ende der Notenskala, der eine im
Bereich ausreichend, der andere im Bereich mangelhaft. Die miindliche Be-
teiligung der meisten SuS ist befriedigend. Zwei Schiiler beteiligen sich
iberdurchschnittlich haufig. Die Lehrkraft stuft diese als gut bzw. sehr gut
ein.

Die Experimentalgruppe setzt sich aus drei Jungen und acht Madchen
zusammen (insgesamt elf SuS). Der Unterricht verlauft, laut Lehrkraft, oft
lebhaft bis ,laut*. Die Lerner sind teilweise abgelenkt, was den Larmpegel
steigen ldsst und die Lehrkraft zu Disziplinierungsmafnahmen zwingt. Die
Leistung eines Teilnehmers liegt im Bereich gut bis sehr gut und die von vier
weiteren im Bereich sehr gut. Zwei Probanden werden als befriedigend ein-
gestuft. Das Leistungsniveau der iibrigen ist weniger zufriedenstellend. Die
Leistung eines Probanden wird als ausreichend bis mangelhaft, das Niveau
von drei weiteren als mangelhaft beschrieben. Die Beteiligung der erwihnten
leistungsstiarkeren Probanden féllt vergleichbar gut aus. Ein Proband, dessen
Gesamtleistung von der Lehrkraft als eher ausreichend bzw. schlechter ein-
geschitzt wird, tritt durch eine befriedigende miindliche Beteiligung hervor.
Die Beteiligung der leistungsschwicheren Probanden entspricht deren Ge-
samtleistung und wird von der verantwortlichen Lehrkraft als mangelhaft
beschrieben.

4.2. Die Lehrkraft

Alle fiir die Studie relevanten Unterrichtseinheiten wurden von mir geleitet,
da von der im Schulalltag verantwortlichen Lehrkraft nicht erwartet werden
konnte, dass sich diese im Vorfeld ausfithrlich mit dramapadagogischen
Vermittlungsweisen auseinandergesetzt und diese gemdB den Anspriichen
des Forschenden umgesetzt hatte. '’

4.3. Der grammatische Gegenstand

Im Zentrum der Erhebung stand ein grammatisches Phanomen: das Komple-
ment des Grades (oder Gradkomplement). Grund hierfiir war die Tatsache,
dass dies im Verlauf der drei Lernjahre bisher nicht explizit unterrichtet wor-
den war.

' Es kann in einem derartigen Szenario nicht ausgeschlossen werden, dass ein positiver
Effekt auf die Tatsache zuriickzufiihren ist, dass ich in der Rolle des Forschenden und nicht die
im Schulalltag verantwortliche Lehrkraft, die Unterrichtseinheit geleitet habe. Aufgrund dessen
wird dieser Punkt in der Diskussion nochmals aufgegriffen.
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4.4. Mogliche Fehlerquellen als Analysekriterien

Aufgrund der (strukturellen) Komplexitdt des Gradkomplements konnen
diverse potenzielle Fehlerquellen identifiziert werden. Eine Teilaufgabe gilt
nur als vollkommen fehlerfrei beantwortet (und wird mit 1 Punkt in der Aus-
wertung bewertet), sofern (1) alle Bestandteile des Komplement des Grades
(Verb, Komplementpartikel 15 de, Komplement) eine Einheit bilden, ohne
dass diese Einheit durch ein Subjekt oder Objekt unterbrochen wird; (2) die
Komplementpartikel 7§ de dem Verb unmittelbar folgt; (3) das Komplement
nach dem 1§ de am Satzende steht und das Adverb (falls vorhanden) dem
Komplement unmittelbar vorausgeht und (4) das Objekt vor oder nach dem
Subjekt am Satzanfang steht.

4.5. Die Gestaltung der Unterrichtseinheiten

Die fiir die Erhebung relevanten Unterrichtseinheiten (einschlieBlich der
Materialien) sind eigens von dem Forschenden konzipiert worden (Zeitum-
fang: eine Unterrichtseinheit (80 Min.); 65 Min. fiir die Vermittlung + 15
Min. fiir den Post-Test am Stundenende). Zur Vermeidung von Einfliissen,
die das Ergebnis verfalschen, ist die Einheit der Kontrollgruppe am iiblichen
Unterrichtsverlauf der Lerngruppe angelehnt, bestehend aus ,,Einstiegsphase®,
,Erarbeitungsphase® und ,,Phase der Ergebnissicherung™ (Meyer 2007: 70f.).
In der Einstiegsphase erfolgt mithilfe einer kurzen Videosequenz, die eine
Handlung zeigt, die im Chinesischen das Gradkomplement verlangt, die
Heranfithrung an das zentrale Unterrichtsthema. In der Erarbeitungsphase
erarbeiten sich die SuS anhand eines Textes, in dem dieses grammatische
Phénomen in seiner Grundform (Verb + Komplementpartikel + Komplement)
und zusammen mit moglichen Erweiterungen (Adverbien und Objekte) in
kontextualisierter Form auftaucht, unter Anleitung der Lehrkraft (auf induk-
tive Weise) schrittweise die Struktur des Gradkomplements. AnschlieBend
haben die SuS die Moglichkeit, das Komplement des Grades im Rahmen
einer kommunikativ ausgerichteten Ubung anzuwenden. Danach werden die
gelernten Inhalte, insbesondere deren strukturelle Eigenarten sowie Funktio-
nalitdt, in einer kurzen Reflexionsphase besprochen. Am Ende der Einheit
wird der Post-Test durchgefiihrt.

Der Unterricht der Experimentalgruppe ist dramapadagogisch ausgerich-
tet. Die im Folgenden skizzierte Unterrichtseinheit ist in ihrer Gestaltung
inspiriert von den Arbeiten von Manfred Schewe und Susanne Even (siche
z. B. Schewe 1993a; Even 2003) und bestand aus folgenden Kernelementen:
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Sensibilisierung, Erarbeitung (I), Einordnung (I), Erarbeitung (II), Einord-
nung (IT), Kontextualisierung, Abschlussreflexion. '’

Sensibilisierungsphase: Fir den thematischen Einstieg und die gezielte
Hinfiihrung zum fokussierten Gegenstand wird eine (kurze) Videosequenz
herangezogen, die einen Wettkampflauf (iiber 100 Meter) zeigt. Gezielte
Fragen lenken die Aufmerksamkeit der SuS auf die ausgefiihrte Handlung —
gesucht werden Verben wie laufen, rennen etc. Die SuS sollen diese durch
adverbial verwendete Adjektive beschreiben. Mithilfe des Videos kann ver-
deutlicht werden, welche syntaktischen Elemente im Deutschen (Verben und
Adjektive) fiir derartige Beschreibungen bendtigt werden. Es ist anzunehmen,
dass die SuS bereits erahnen, welche syntaktischen Elemente fiir vergleichba-
re Beschreibungen im Chinesischen verlangt werden. Falls nicht, kénnen die
SuS Vermutungen anstellen. Die Lehrkraft kann nun explizit darauf verwei-
sen, dass die SuS am Ende der Einheit derartige Beschreibungen auf Chine-
sisch vornehmen konnen.

Im Anschluss werden von der Lehrkraft im Vorfeld ausgewéhlte Verben
und Adjektive (geeignete Kombinationsmoglichkeiten fiir das Gradkomple-
ment) herangezogen, die den SuS in Listenform bereitgestellt werden. Zu
Wiederholungzwecken kann die Imitation, eine dramapéddagogische Verfah-
rensweise, herangezogen werden. Da hierfiir und auch im weiteren Verlauf
viel 1l;latz benétigt wird, miissen Stithle und Tische beiseite gerdumt wer-
den.

Erarbeitung I: Es folgt eine erste Anndherung an das Gradkomplement.
Die SuS sollen in Dreiergruppen sinnvolle Kombinationen aus Verben, zu-
nichst nur intransitiven'?, und Adjektiven (aus der gegebenen Liste) finden
(z. B. das Verb laufen ¥ pcdo und Adjektiv schnell ¢ kuai). Es folgt eine
erste Inszenierung: Ein Proband imitiert die durch ein Verb bezeichnete
Handlung und représentiert dadurch dieses syntaktische Element, ein anderer
inszeniert die durch das Adjektiv bezeichnete Qualitét als Spezifizierung des
Verbs. Die Positionierung der SuS im Raum ist dabei wichtig, da anhand der
Art und Weise, wie Verb und Adjektiv bzw. die jeweiligen Reprasentanten,
zueinander stehen, die (syntaktische) Anordnung dieser Kernelemente des

" Die Begrifflichkeiten verdeutlichen die Nihe zu Evens Modell (siche Even 2003: 174f).
Gleichzeitig ist ein Abweichen davon ersichtlich. Evens Modell ist fiir einen groferen Zeitrah-
men vorgesehen. Die in der Literatur prasentierten Modelle erstrecken sich iiber mehrere Unter-
richtseinheiten. Im Rahmen des Forschungsvorhabens steht allerdings nur eine Unterrichtseinheit
zur Verfiigung. Daher muss das Modell zwangsldufig adaptiert werden. Allerdings sollen mog-
lichst viele Momente aus Evens Modell Verwendung finden.

2 Im Idealfall werden die Tische so platziert, dass diese die ,,Biihne®, die Mitte des Klas-
senzimmers rahmen und so gleichzeitig als Sitzfliche fiir nicht aktiv auffiihrende SuS (d. h.
Zuschauer oder Beobachter) dienen.

" Transitive Verben werden zusammen mit entsprechenden Objekten im Sinne einer di-
daktischen Reduzierung erst im weiteren Verlauf der Unterrichtseinheit thematisiert.
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Gradkomplements bereits angedeutet werden soll. Hierzu markiert die Lehr-
kraft auf dem FuBBboden die exakte Position (durch mit Verb bzw. Adjektiv
beschriftete Zettel), an welcher die Repridsentanten zu stehen haben. Die SuS
nehmen nun die entsprechende Position ein und inszenieren die Bewegung,
zunichst ohne diese zu verbalisieren. Die Verbalisierung iibernimmt der
dritte Proband der Gruppe. Hierbei soll die Methode des ,,Doppelns® ver-
wendet werden.'* Dabei positioniert sich der Proband zunichst hinter dem
Mitschiiler, der das Verb inszeniert. Wahrend dessen Darstellung verbalisiert
der dritte Proband die entsprechende Bewegung. Im Anschluss bewegt sich
dieser (mit zwei seitwirts gerichteten Schritten nach rechts) hinter den Pro-
banden, der das Adjektiv inszeniert und verbalisiert dieses zeitgleich zu des-
sen Inszenierung.

Einordnung I. AnschlieBend lenkt die Lehrkraft durch gezielte Fragen
die Aufmerksamkeit der Probanden auf die Verb-Adjektiv-Verbindung.
Wichtig ist die Hervorhebung der Positionierung des Adjektivs, stets dem
Verb folgend. Zur Verdeutlichung werden bereits inszenierte Beispiele an der
Tafel visualisiert. Diese erste Kombination aus Erarbeitung und Einordnung
dient der Hervorhebung der Verbindung von Verb und Adjektiv und der
Positionierung dieser Konstituenten im Satz.

Erarbeitung II: Die Probanden, erneut in Dreiergruppen, suchen weitere
mogliche Verb-/Adjektiv-Kombinationen. Vor der Inszenierung nimmt die
Lehrkraft eine Erweiterung der bisher erarbeiteten Struktur durch die Kom-
plementpartikel 5 de vor. Zur Verdeutlichung der verbindenden Funktion
der Partikel positioniert die Lehrkraft zwischen den bereits auf dem Fuf3bo-
den platzierten Markierungen (Verb und Adjektiv) eine weitere (Komple-
mentpartikel 15 de). Folgende syntaktische Struktur wird visualisiert: Verb +
1% de + Adjektiv. Bei der anschlieBenden Beschreibung dieser Struktur wird
hervorgehoben, dass zwischen Verb und Adjektiv ein weiteres Element ein-
gefligt wird. Zur Verdeutlichung konnen bereits genannte Verb-/Adjektiv-
Kombinationen mit Erweiterung (verbal) gesammelt werden.

Es folgt eine weitere Inszenierung. Allerdings ist der dritte Proband nun
nicht nur fiir die Verbalisierung zustédndig, sondern fungiert als (syntaktisches)
Bindeglied zwischen Verb und Adjektiv, im Grunde als die Komplementarti-
kel 1% de.

Der dritte Proband, in der Rolle der Komplementpartikel #3 de, soll nun
eine erste Verbalisierung der gesamten Struktur (Verb + 1§ de + Adjektiv)
vornehmen. Diese erfolgt wie zuvor: Ein Proband inszeniert das Verb, ein
anderer das Adjektiv, wihrend der dritte diese jeweils verbalisiert. Dabei soll
die Komplementpartikel 1§ de mittels verbaler Betonung deutliche Hervor-

" Die Vorgehensweise ist an eine Methode von Even — ,,Doubling® (Even 2008: 165) —
angelehnt, die von der Lehrkraft fiir den Literaturunterricht herangezogen worden ist.
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hebung erfahren. Wéhrend der Verbalisierung des gesamten syntaktischen
Gefiiges soll dieses wie zuvor ,,abgeschritten* werden. Wichtig dabei ist ein
Zwischenschritt zwischen Verb und Adjektiv zur Beriicksichtigung der
Komplementpartikel. Der dritte Proband startet hinter dem Gruppenmitglied,
welches das Verb inszeniert, verbalisiert dieses und schreitet mit einem
Rechtsschritt zum zugewiesenen Platz der Komplementpartikel hiniiber,
verweilt kurz und schreitet weiter zu dem Gruppenmitglied, welches das
Adjektiv inszeniert. Dadurch soll die Dreigliedrigkeit von Verb, Komple-
mentpartikel und Adjektiv verdeutlicht werden. Nach einer ersten Verbalisie-
rung soll eine zweite verbale Prisentation durch alle Mitglieder der Dreier-
gruppe (choral) erfolgen. Das mehrstimmige, synchrone Vortragen ist auch
eine Art der Vortragsform im Theater. Mithilfe dieser zweiten Verbalisierung
soll sichergestellt werden, dass alle Probanden verbal aktiv werden und die
Verbindung zwischen physischer Darstellung und verbaler Ebene fiir alle
realisiert ist.

In dieser Phase kann auch das Subjekt des Satzes mit hinzugenommen
und ebenfalls in die Struktur eingefiigt werden. Die Lehrkraft kann dazu
einige Beispiele der SuS aufgreifen und diese zusammen mit einem Subjekt,
z. B. einem Personalpronomen, in einem Satz zusammenfiihren und diesen
Satz in gewohnter Manier inszenieren lassen. Anschliefend konnen die SuS
die vorher présentierten Kombinationen um ein Subjekt ergénzen und darstel-
len.

Einordnung II: Die an der Tafel fixierten Verb-Adjektiv-Kombinationen
werden durch Komplementpartikel und Subjekt erweitert. Die Komplement-
partikel wird deutlich groBer als die tibrigen Elemente visualisiert. Erneut
konnen einige Beispiele der Schiiler zur Verdeutlichung hinzugezogen wer-
den.

Es folgen weitere Erarbeitungen und Einordnungen, in deren Rahmen
zusitzliche Satzelemente (Adverbien und Objekte) eingefligt und wie zuvor
inszeniert werden.'” Ist die Erarbeitung insgesamt abgeschlossen, erfolgt eine
kontextualisierte Anwendung des Gegenstands.

'* Zur Inszenierung von Adverbien und Objekten: Die Inszenierung der Adverbien ist als
Spezifizierung des Komplements zu verstehen. Wird z. B. das Adverb 1R hén beriicksichtigt und
in eine Verb-/Adjektiv-Kombination bestehend aus dem Verb # pdo und dem Adjektiv R kuai,
eingefligt, wird bei der Inszenierung die Aktivitdt, hier das Rennen, als duBerst schnell darge-
stellt.

Zur Verdeutlichung der syntaktischen Eingliederung von Objekten wird die Lehrkraft ak-
tiv und inszeniert als Standbild eines der gelisteten Objekte (z. B. eine Sportart wie Tennis oder
Basketball), ohne zunichst eine Verbalisierung vorzunehmen. Hierbei ist die Position wichtig,
welche die Lehrkraft dazu einnimmt. Diese sollte sich (und damit die Inszenierung) in die bereits
am Boden (oder an der Tafel) fixierte syntaktische Struktur eingliedern. Der Lehrer positioniert
sich an den Satzanfang, beginnt die Inszenierung und fragt die Gruppe zunichst nach der Tatig-
keit, um das obige Beispiel fortzufiithren, welche Sportart (als Objekt) nachgeahmt wird und wo
dieses (aufgrund der physischen Positionierung der Lehrkraft) als Komponente in die Satzstruk-
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Kontextualisierung: Die Lehrkraft skizziert zundchst den Rahmen der
Ubung. Die SuS sollen sich in die Rolle eines Privatdetektivs versetzen, wel-
cher Informationen iiber eine Person einholen soll. Die Aufgabe der SuS ist
nun die Erarbeitung von mindestens drei Sédtzen, welche die zu beobachtende
Person beschreiben.'® Diese Sitze sollen wie zuvor inszeniert werden. Dabei
soll einer der Probanden den vollstdndigen Satz ,,ablaufen®, verbalisieren und
die entsprechenden Elemente mithilfe einer Inszenierung unterstiitzen.

Abschlieflende Reflexion: Diese letzte Reflexionsphase kann verschiede-
ne Formen annehmen: Die Lehrkraft kann beispielsweise noch einmal die
vermittelte syntaktische Struktur aufgreifen und auf einige Besonderheiten
(z. B. die Positionierung des Objekts oder 15§ de) verweisen. Moglich ist auch,
dass Fragen der Schiiler aufgegriffen oder einzelne Momente (z. B. Fehler),
die der Lehrkraft im Verlauf aufgefallen sind, thematisiert werden. Hat die
Lehrkraft etwaige Probleme abschlieBend behandeln kdnnen, folgt der Post-
Test.

An dieser Stelle sollen die dramapéddagogischen Elemente nochmals
hervorgehoben werden. Die Umgestaltung des Raumes ermoglicht eine ande-
re Art der Interaktion (Gruppenarbeit, interagierende Gruppen) und der ge-
schaffene Freiraum erlaubt eine kognitiv, miindlich und v. a. kdrperliche
Auseinandersetzung mit der Zielsprache.

Die Imitation erleichtert das Verstdndnis sprachlicher Einheiten wie
Verb und Adjektiv. Das korperliche Nachempfinden dient gleichzeitig der
Hervorhebung grammatischer Strukturen. Die Positionierung der Probanden
wihrend der Inszenierung deutet die syntaktische Struktur an. Das zusitzli-
che ,,Abschreiten* mit zeitgleicher Verbalisierung soll den Aufbau des Satz-
gefliges zusitzlich verdeutlicht. Die Auseinandersetzung mit den sprachli-
chen Elementen erfolgt stets mehrdimensional, auf kdrperlicher wie verbaler
Ebene. Diese mehrdimensionale Auseinandersetzung erleichtert das Ver-
stdndnis und v. a. das Einprigen.

Die Strukturen oder ganzen Sdtze werden nicht nur von den SuS wie-
dergegeben, sondern bestimmte spezifische Elemente verbal hervorgehoben,
wie z. B. die Komplementpartikel, stets mittels expliziter Betonung.'” Die
chorale Wiedergabe ist ebenfalls eine Besonderheit. Dieses Verfahren gibt
den SuS die Moglichkeit, einzelne strukturelle Elemente sowie ganze Sétze
mehrfach zu {iben und zu wiederholen.

tur einzugliedern ist. Das Objekt kann an zwei Positionen eingegliedert werden, vor und nach
dem Subjekt des Satzes. Die Lehrkraft kann beide Moglichkeiten auf diese Art darstellen.

' Zur Unterstiitzung kann ein Bild herangezogen werden, auf dem eine Beschattung zu
sehen ist.

" Die Lehrkraft muss verdeutlichen, dass im Rahmen alltiglicher Kommunikation die
Komplementpartikel nicht betont wird. Die verbale Hervorhebung diene nur der Verdeutlichung
im Rahmen der Ubungen.
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Die Unterrichtsgestaltung ldsst zahlreiche Parallelen zu den Theorien
erkennen, die, nach Schewe, einem dramapddagogischen FSU zugrunde
liegen. Die Verbindung von korperlicher Bewegung und sprachlichen Einhei-
ten ist Gegenstand des TPR-Ansatzes und auch der Suggestopédie. Die SuS
arbeiten eigenverantwortlich, selbststédndig und kooperativ, setzen sich spie-
lerisch in Gruppenarbeit mit dem Gegenstand in Ubungen auseinander, die
viel Bewegung verlangen. Diese Elemente sind Teil eines interaktiven Unter-
richts. Die handlungsorientierte und v. a. lernerzentrierte Ausrichtung ist in
dieser Einheit offensichtlich. Die SuS sind selbst aktiv, v. a. in der Erarbei-
tung von Beispielen und wihrend der Inszenierungen. Die Inszenierungen
sind ferner als Handlungsprodukte (Teil eines handlungsorientierten Unter-
richts) bzw. Symbolisierungshandlungen (Teil eines erfahrungsorientierten
Unterrichts) zu verstehen. Ferner werden die SuS im Verlauf der Einheit,
insbesondere in den Einordnungsphasen daran erinnert, in was fiir einem
Kontext der grammatische Gegenstand verwendet werden kann. Die situative
Verortung ist Teil eines handlungsorientierten und auch kommunikativen
Unterrichts. Die kontextualisierte Verwendung wird einerseits zu Beginn der
Einheit explizit hervorgehoben. Andererseits ist eine kontextualisierte Ver-
wendung dieser im Rahmen der letzten Ubungsphase zentral. Diese beiden
Momente lassen, was im kommunikativ ausgerichteten FSU zentral ist, die
Funktionalitdt der Grammatik erkennen.

4.6. Hinweise zu Testformat und Testdurchfiihrung

Die Pre- und Post-Tests konnen als informelle Testverfahren charakterisiert
werden.'® Zur Steigerung der Objektivitit bei deren Auswertung werden aus-
schlieBlich geschlossene Aufgabenformate verwendet. ' Dabei handelt es
sich insgesamt um Aufgabenformate, die den Schiilern bekannt sind, da un-
bekannte Formate das Ergebnis verfdlschen konnten.

Die Gestaltung der Pre- und Post-Tests in beiden Gruppen ist identisch.
Die Tests bestehen aus jeweils zwei Aufgaben: Aufgabe 1 verlangt von den

18 Standardisierte, formelle Tests sind , theoretisch und empirisch fundierte Verfahren zur
kontrollierten Auslosung von diagnostisch relevantem Verhalten durch standardisierte Reize —
mit dem Ziel eines Riickschlusses auf lernerseitige Kompetenzen und Wissensbestidnde* (Grot-
jahn 2007: 8). Formelle Tests sind ,,das Ergebnis eines sehr aufwandigen Festentwicklungspro-
zesses, zu dem verschiedene Erprobungsverfahren (u. a. Normierung an représentativen Stich-
proben) mit testmethodischer Auswertung zdhlen* (Kniffka und Siebert-Otto 2007: 118). Infor-
melle Testverfahren sind nicht das Produkt eines derart aufwindigen Prozesses. Hierbei handelt
es sich beispielsweise um ,,Klassenarbeiten und andere von Lehrkriften entwickelte Aufgaben-
sammlungen [...], welche der Uberpriifung des Leistungsstandes und/oder -entwicklung [...]
dienen” (Porsch 2014: 87f.).

' Eine ausfiihrliche Darstellung geschlossener Testaufgaben sowie eine Abgrenzung zu
halboffenen und offenen Aufgabenformationen ist Niegemann et al. (2008: Kap. 21.2.4) zu
entnehmen.
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Probanden, willkiirlich gelistete Satzelemente in eine grammatikalisch kor-
rekte Ordnung zu bringen. Die ersten beiden Teilaufgaben behandeln die
Grundstruktur des Komplements des Grades (Verb, Komplementpartikel und
Adjektiv). In den Teilaufgaben 1.3 und 1.4 wird diese Grundstruktur um ein
Adverb, bei 1.5 bis 1.7 um ein Objekt erweitert. Die Ergebnisse erlauben
Riickschliisse tiber das Verstandnis des strukturellen Aufbaus und die syntak-
tische Einbettung der Einzelelemente des Gradkomplements.

Aufgabe 2 ist funktional ausgerichtet. Die Probanden beschreiben eine
abgebildete Handlung mithilfe des Komplements des Grades, genauer gesagt
dessen Grundstruktur. Fiir die Bearbeitung wird den Probanden jeweils eine
zu verwendende Verb-/Adjektiv-Kombination vorgegeben. Dies zeigt, ob die
Probanden einen Kontext deuten und davon ausgehend das grammatische
Phénomen korrekt verwenden konnen.

5. Die Gesamtergebnisse im Vergleich und Hinweise zur Entwick-
lung des Kenntnisstandes

Die Ergebnisse zeigen die positive Entwicklung beider Gruppen, aber vor
allem die insgesamt hoheren Werte der Experimentalgruppe. Mit 60 von 90
Punkten hat die Experimentalgruppe ca. 66 Prozent der Gesamtpunktzahl aus
beiden Aufgaben im Post-Test erreicht (Pre-Test: 5,05 Prozent). Die Kon-
trollgruppe erlangt mit 39 von 81 Punkten im Post-Test ca. 48,14 Prozent
(Pre-Test: 6,66 Prozent) (Meyer zu Venne 2015).

Anhand dieses Ergebnisses ldsst sich sagen, dass die Experimentalgrup-
pe nach der dramapiddagogisch gestalteten Vermittlung des Gradkomple-
ments iiber mehr Wissen beziiglich dieses grammatischen Aspekts verfiigt.
Die obigen Ergebnisse verweisen allerdings nur auf absolute Zahlen. Um
herauszufiltern, was die Experimentalgruppe tatséchlich besser gemacht hat
bzw. besser kann, ist eine qualitative Analyse der Antworten ndtig.

Diese Analyse hat ergeben, dass die Probanden beider Gruppen ver-
gleichbare Fehler gemacht haben. Allerdings bestehen hinsichtlich der Hau-
figkeit Abweichungen. Die Probanden der Experimentalgruppe haben einige
Aspekte im Rahmen des Post-Tests weitaus hdufiger fehlerfrei wiedergege-
ben als die Probanden der Kontrollgruppe.

Die Einheit aus Verb und Komplementpartikel 13 de gilt als realisiert,
sofern die Komplementpartikel unmittelbar dem Verb folgt. In 40,7 Prozent
aller Antworten der Kontrollgruppe findet sich eine fehlerhafte Kombination
dieser Elemente. Im Vergleich dazu die Ergebnisse der Experimentalgruppe:
Eine korrekte Verbindung aus Verb und Komplementpartikel 13 de ist in
22,2 Prozent der Antworten nicht realisiert worden.?

? Einige Probanden aus Kontroll- und Experimentalgruppe positionieren dieses Element
zwischen dem am Satzanfang stehenden Subjekt und Verb, andere zwischen Adjektiv und Verb.
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Auch die Positionierung der Adverbien ist von den Probanden der Expe-
rimentalgruppe in weniger Fillen inkorrekt vorgenommen worden. In Séatzen
mit Komplement des Grades stehen Adverbien unmittelbar vor dem Kom-
plement. Die Einheit aus diesen beiden Elementen ist am Satzende zu positi-
onieren. Im Kontext der Pre- und Post-Tests sind Adverbien in den Teilauf-
gaben 1.3 und 1.4 sowie 1.6 und 1.7 in das Satzgefiige einzugliedern. In 61,6
Prozent aller Antworten der Kontrollgruppe ist das Adverb nicht unmittelbar
vor dem Komplement positioniert. In 69,4 Prozent aller Antworten der glei-
chen Gruppe ist die Einheit bestehend aus Adverb und Komplement inner-
halb des gesamten Satzgefiiges fehlerhaft eingegliedert. Im Vergleich dazu
die Ergebnisse der Experimentalgruppe: Die Probanden haben in 42,5 Pro-
zent aller Antworten das Adverb nicht unmittelbar vor dem Komplement
platziert und die Kombination dieser beiden Elemente in 45 Prozent aller
Antworten nicht am Satzende verortet.

Ebenfalls wurde die Positionierung der Objekte, diese sind Teil der Auf-
gaben 1.5 bis 1.7, haufiger korrekt von den Probanden der Experimental-
gruppe vorgenommen. Das Objekt steht an korrekter Stelle, sofern dies dem
Subjekt am Satzanfang vorausgeht oder unmittelbar dieser Einheit folgt. In
63 Prozent aller Antworten der Kontrollgruppe ist eine fehlerhafte Positionie-
rung des Objekts vorgenommen worden. In der Experimentalgruppe findet
sich dieser Fehler in 50 Prozent aller Antworten.

Die Ergebnisse der quantitativen und qualitativen Analyse zeigen, dass
die Experimentalgruppe bei der Positionierung der Adverbien und Objekte
eindeutig besser ist und dartiber hinaus die Verbindung von Komplementpar-
tikel und Verb besser herstellen kann.

An dieser Stelle mochte ich gerne auf die Forschungsfrage zuriickzu-
kommen: Kann mittels einer dramapéddagogisch gestaltete Grammatikver-
mittlung das Grammatikwissen nachweisbar erhoht werden? Die hier vorge-
legten quantitativen und qualitativen Ergebnisse lassen erkennen, dass das
Wissen tiiber strukturelle und funktionale Aspekte des Gradkomplements der
Experimentalgruppe, insgesamt hoher ist.

6. Bewertung der Ergebnisse

Die Ergebnisauswertung attestiert das bessere Abschneiden der Experimen-
talgruppe, was letztlich bedeutet, dass diese Gruppe in der Lage war, sich
mehr Wissen in Bezug auf das Komplement des Grades anzueignen. Es stellt
sich unmittelbar die Frage, ob diese Ergebnisse auf die Vermittlungsmethode,
d. h. den dramapédagogischen Ansatz, dessen Potenzial letztlich zu bestim-

Beide Varianten sind nicht zuldssig. Die Komplementpartikel muss stets dem Verb folgen und ist
zwischen Verb und Komplement (in den Beispielen handelt es sich um das Adjektiv), letztere
Einheit steht am Satzende, in die Syntax einzugliedern.
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men ist, oder andere Faktoren zuriickzufiihren sind. Allerdings ist eine ein-
deutige Begriindung, warum ein bestimmter Fehler an bestimmter Stelle
gemacht worden ist, unmoglich. Doch lassen sich, wie im Folgenden vorge-
nommen, einige Vermutungen formulieren.

6.1. Die Ergebnisse und die Vermittlungsmethode

Im Folgenden werden ausschlieBlich die Fehler betrachtet, welche eindeutig,
ausgehend von den Ergebnissen der qualitativen Fehleranalyse, hdufiger in
einer Gruppe aufgetreten sind. Folgende Fehler finden sich in den Antworten
der Kontrollgruppe héufiger als in den Antworten der Experimentalgruppe:
eine inkorrekte Verbindung von Komplementpartikel 15 de und Verb sowie
eine fehlerhafte Eingliederung der Adverbien und Objekte innerhalb des
Satzgefiiges. Konnen diese Fehler auf die Methode der Vermittlung begriin-
det werden? Anders gefragt, hat die dramapddagogische Vermittlungsweise,
die fiir die Experimentalgruppe verwendet worden ist, dazu beitragen kénnen,
dass jene Fehler in dieser Gruppe seltener gemacht wurden?

Die Positionierung und Verwendung der Komplementpartikel 1§ de ist
im Rahmen der Vermittlung des Gradkomplements entscheidend. Dessen
Zentralitdt und Verwendung werden wéhrend der Vermittlung in beiden
Gruppen explizit hervorgehoben. In der Kontrollgruppen-Einheit verlduft die
Vermittlung induktiv. Schrittweise haben sich die SuS die Grundstruktur
erarbeitet und die Positionierung der Kernelemente, der Komplemente, der
Komplementpartikel, Verben und Objekte, zueinander und innerhalb des
gesamten Satzgefliges erlernt. AnschlieBend hatten die SuS Gelegenheit, dies
zu iiben. Diese Art der Vermittlung kann insgesamt als eine Verbindung von
analytischer Annidherung und gezielter Verwendung bezeichnet werden.

Auch in der Experimentalgruppe nédhern sich die SuS schrittweise der
Grundstruktur an. Allerdings kommen hier unmittelbar Imitation und korper-
liches Nachempfinden (struktureller Einheiten) als dramapiddagogische Ele-
mente zum Einsatz. Strukturelle Eigenarten des Gradkomplements werden
korperlich und verbal hervorgehoben. Es besteht die Moglichkeit, dass eine
derartige Auseinandersetzung mit der Komplementpartikel-Verb-Verbindung
zu einem gesteigerten Verstindnis beigetragen hat.

Bei der Hinzunahme der Adverbien und Objekte ist in den Gruppen die
jeweilige Vermittlung in vergleichbarer Art und Weise abgelaufen. Die Posi-
tionierung dieser Einheiten innerhalb der Satzgefiige ist in den Antworten der
Experimentalgruppe seltener fehlerbehaftet als in den Antworten der Kon-
trollgruppe. Bei der dramapéddagogischen Vermittlung werden durch die
Verbindung aus Imitation, kdrperlichem Nachempfinden, gleichzeitiger Ver-
sprachlichung und Betonung spezifischer Elemente die Positionierung sowie
das Zusammenspiel der Einheiten verdeutlicht. Ich kann vermuten, dass die
Probanden der Experimentalgruppe aufgrund dieser Art der Vermittlung die
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Adverbien hdufiger korrekt platziert haben, weil sie die Einheit von Adverb
und Komplement ,,erlebt™ haben. So hat bei der Prasentation stets der Pro-
band die Verbalisierung des Adverbs vorgenommen, der auch fiir das Adjek-
tiv zustiindig ist. Dieser hat dann eine Handlung beispielsweise ,,sehr gut 1R
U hén hdo oder ,nicht gut NIF bu hdo, d. h. ,schlecht, oftmals in drama-
tisch iibertriebener Form nachgeahmt (Adverb durch Unterstreichen hervor-
gehoben).

Gleiches gilt fiir die Positionierung des Objektes. Ein Proband je Gruppe
hat die Imitation des Objekts (z. B. einer Sportart) vorgenommen. Dabei
haben die SuS oftmals eine charakteristische Bewegung (z. B. den Aufschlag
oder die Vor-/Riickhand beim Tennis) dargestellt. Die Imitation wird an einer
bestimmten Stelle des Satzes durchgefiihrt, am Satzanfang bzw. hinter dem
Subjekt, damit die Positionierung des Objekts verdeutlicht wird.

Der dramapiddagogische Ansatz hat insgesamt eine mehrdimensionale
Auseinandersetzung mit dem Gegenstand ermdglicht: Die Verbindung aus
korperlichem Nachempfinden, stetiger Verbalisierung und entsprechender
Betonung aller Probanden hat moglicherweise zu dem besseren Ergebnis ge-
fiihrt.

Dartiiber hinaus kdnnen weitere Elemente der dramapadagogischen Ein-
heit identifiziert werden, die moglicherweise einen Beitrag zum besseren
Verstindnis und damit zu einer hiufigeren fehlerfreien Bearbeitung geleistet
haben: die stetige Kombination aus Erarbeitung, Anwendung und Reflexion.
So ist auf jeden entscheidenden Unterrichtsschritt eine Reflexionsphase ge-
folgt. Im Rahmen dieser Phasen haben sich die SuS nochmals bewusst mit
dem grammatischen Gegenstand auseinandergesetzt. Dabei haben die SuS
eigene Beispiele, die sie im Vorfeld erarbeitet haben, eingebracht und gleich-
zeitig Verweise auf spezifische Kontexte vorgenommen, in welchen diese
Aussage moglich wire. Die Lehrkraft kann diese Phase nutzen, um héufig
auftauchende Fehler anzusprechen und damit offensichtliche Unklarheiten zu
thematisieren. Dadurch sind die SuS stetig mit einerseits strukturellen und
andererseits funktionalen Aspekten konfrontiert worden. Es ist anzunehmen,
dass der angesprochene Kreislauf aus Erarbeitung, Anwendung und Reflexi-
on zu einem gesteigerten Verstandnis des Gradkomplements beigetragen hat.

Vermutlich haben weitere Charakteristika eines dramapddagogischen
FSU zu einer gesteigerten Lernleistung beigetragen: die kreative Art der
Auseinandersetzung mit dem Lerninhalt, die aktive Arbeit der SuS, die spie-
lerische Herangehensweise, das Einbringen eigener Vorstellungen (z. B. bei
der Inszenierung sprachlicher Elemente), die Zusammenarbeit mit den Mit-
schiilern, das Entstehen eines positiven Unterrichts- und Lernklimas (als
Resultat der Unterrichtsgestaltung) und die (aus den bisher genannten Punk-
ten resultierende) Steigerung der Motivation. Zudem ist denkbar, dass sich
diese Faktoren ebenfalls positiv auf den Lernerfolg auswirken. Allerdings ist
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die Beriicksichtigung dieser Faktoren im Rahmen meiner Masterarbeit, v. a.
aus Platz- und Zeitgriinden, nicht moglich gewesen. Andere Studien belegen
allerdings, dass genau diese Faktoren durch eine dramapiddagogisch gestaltete
Vermittlung gefordert werden kénnen (siehe z. B. Schewe 1993a). Ich nehme
daher an, dass dies auch in diesem Fall geschehen ist. Ob die Forderung die-
ser Faktoren letztlich zu einem hoheren Lernerfolg beigetragen hat, kann ich
nur vermuten. Fiir fundierte Aussagen bedarf es spezifischer Erhebungen.

6.2. Weitere Ergebnis beeinflussende Faktoren

Besteht die Moglichkeit, dass die Ergebnisse von zusétzlichen Faktoren be-
einflusst worden sind? Im Folgenden soll eine Auswahl von Faktoren aus
dem Bereich der Lernpsychologie vorgestellt und deren (méglicher) Einfluss
im Kontext des durchgefiihrten Forschungsvorhabens diskutiert werden.”!

Ein Faktor, der das Ergebnis beeinflussen kann, stellt die Lehrperson dar.
Da die relevanten Einheiten in Kontroll- und Experimentalgruppe nicht von
der Lehrkraft, die normalerweise fiir den Unterricht verantwortlich ist, son-
dern von mir selbst geleitet worden sind, ist es durchaus mdéglich, dass die
Priasenz einer neuen Lehrperson Einfluss auf das Schiilerverhalten insgesamt,
einschlieBlich Faktoren wie Motivation, Aufmerksamkeit, Mitarbeit, Fokus-
sierung auf das Unterrichtsgeschehen etc., hat. Dies kann sich auf den Lern-
erfolg auswirken.

Bei der Betrachtung der Ergebnisse stellt sich unmittelbar die Frage, ob
das Ergebnis auf die Zusammensetzung der Klasse zuriickzufiihren ist. Insge-
samt sind vier Probanden der Experimentalgruppe von der Lehrkraft mit sehr
gut und ein weiterer mit gut bis sehr gut bewertet worden. Es ist anzunehmen,
dass diese auch im Rahmen meines Forschungsvorhabens vergleichbar abge-
schnitten haben. Allerdings hat die Lehrkraft die vier Probanden im unteren
Bereich der Notenskala, mangelhaft und in einem Fall ausreichend bis man-
gelhaft, angesiedelt. Die Ergebnisse zeigen aber, dass kein Proband dieser
Gruppe vergleichbar wenige Punkte erreicht hat. Die iibrigen Probanden
haben insgesamt ein zufriedenstellendes Ergebnis, d. h. ca. 50 Prozent der
Gesamtpunktzahl, erlangt. Daher ist anzunehmen, dass sich die Methode im
besonderen Mafe fiir leistungsschwéchere SuS eignet.

Es ist hervorzuheben, dass dramapéddagogische Methoden auch fiir die
SuS eine besondere Herausforderung darstellen. Sie miissen sich auch erst an
diesen Prozess gew6hnen und mit zentralen Elementen wie der Inszenierung
vertraut werden. Im Rahmen meiner présentierten Studie ist im Grunde die
Eingewdhnungsphase und die Erhebung innerhalb von 80 Minuten vollzogen
worden. Es ist denkbar, dass eine eindeutigere Tendenz erkennbar ist, sobald

! Helmke présentiert und diskutiert im Rahmen eines Angebots-Nutzungs-Modells die ge-
nannten Faktoren. Fiir spezifische Definitionen einzelner Faktoren siche Helmke (2009: Kap. 2.7).
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sich die SuS an derartige Verfahren gewéhnt haben und bereits linger mit
derartigen Ubungen arbeiten.*

7. Diskussion

Die Ergebnisse verweisen auf das Potenzial eines dramapéddagogisch gestalte-
ten Grammatikunterrichts. Dramapéddagogische Verfahren haben das Ver-
stindnis spezifischer Elemente des Gradkomplements (die Verbindung von
Verb und Komplementpartikel sowie die Positionierung von Adverbien und
Objekten) erleichtern konnen. Im Rahmen der vorgestellten Masterarbeit be-
stehen einige Faktoren, deren Prasenz gegen die Reprisentativitidt und Gene-
ralisierbarkeit der Ergebnisse sprechen. Es ist denkbar, dass unter anderen
Umsténden ein eindeutigeres Ergebnis moglich ist.

Zur Steigerung der Représentativitdt und Generalisierbarkeit ist eine Er-
hohung der Probandenzahl notwendig. Dadurch konnen zahlreiche Faktoren
(Personen bezogene Faktoren, Klassenzusammensetzung, Motivation etc.),
die das Ergebnis beeinflussen, eliminiert werden. Im Idealfall nimmt eine
praktizierende Lehrperson in der eigenen Klasse die Erhebung vor. Dadurch
kann der potenzielle Einfluss auf die Ergebnisse, der moglicherweise ein
Resultat der Pridsenz einer ,,neuen‘ Lehrkraft ist, vermieden werden. Dariiber
hinaus ist in diesem Rahmen lediglich ein einziges grammatisches Phdnomen
in einer einzelnen Unterrichtseinheit behandelt worden. Fiir differenziertere
Aussagen iiber die Moglichkeiten miissen mehrere Phdnomene iiber einen
langeren Zeitraum betrachtet werden.

8. Ausblick

Auch wenn das Ergebnis nicht reprisentativ ist, eine positive Tendenz ist
erkennbar. Diese soll vor allem andere Forscher und Forscherinnen zu weite-
ren Studien in diesem Bereich ermutigen. Einige nach diesem Forschungs-
vorhaben offen gebliebene zentrale Fragen konnten Gegenstand zukiinftiger
Erhebungen sein: Ist ein Unterschied zwischen Jahrgédngen bzw. Altersstufen
erkennbar? Eignet sich der dramapéddagogische Ansatz bei der Grammatik-
vermittlung im ChaF-Unterricht besonders fiir junge SuS oder ist dieser An-
satz auch im Rahmen des universitdren Lernens denkbar? Eignet sich die
dramapéddagogische Grammatikvermittlung besonders an einer spezifischen
Schulform? Schneiden SuS einer Gesamtschule anders ab als SuS eines
Gymnasiums? Konnen sich SuS das dramapéddagogisch vermittelte Wissen

2 Weitere Faktoren: Anstrengungsbereitschaft, Ausdauer, Intelligenz, Selbstvertrauen, In-
teresse, individuelle Lebensumstande (z. B. Bildungsnihe der Familie, Sozialisationsprozesse),
das Fach. Es ist offensichtlich, dass in Erhebungen mit kleinen Probandengruppen der Einfluss
derartiger Faktoren entsprechend grof3 ist. Im Kontext des durchgefiihrten Forschungsvorhabens
ist die Bestimmung des Einflusses bzw. die Kontrolle dieser Faktoren nicht moglich.
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iiber einen lidngeren Zeitraum besser merken als SuS, die den gleichen Ge-
genstand auf andere (,traditionelle Weise) gelernt haben? Wie nehmen die
SuS den dramapidagogischen Unterricht wahr? Diese Fragen tragen zu ei-
nem besseren Verstindnis des dramapddagogischen Ansatzes bei, miissen
aber in weiteren Studien explizit thematisiert werden.
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